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Zusammenfassung: Schule und Unterricht weisen paradoxe Grundstrukturen 
auf, in denen die pädagogischen Praxen von Lehrkräften fortwährend von verschie-
denen Antinomien geprägt sind (Helsper, 2002, 2004, 2011). Es ist somit grund-
sätzlich davon auszugehen, dass professionelles Handeln in diesem kontingenten 
Feld des Unterrichts ebenso durch die Relation von Handeln und Widerfahren 
(Kamlah, 1973) wie von Zukunftsoffenheit und Ungewissheit mitbestimmt wird 
(vgl. ausf. Paseka, Keller-Schneider & Combe, 2018). Allerdings ist Unterricht 
ebenso durch spezifische Wirkungserwartungen begründet und das Unterrichten 
auf intendierte Wirkungen – und somit auf Kontinuität – hin zentriert. Vorliegender 
Beitrag thematisiert solche Paradoxien, Kontingenzphänomene und Ungewisshei-
ten im Unterricht als Herausforderung für (sport-)pädagogisches Handeln. Dies be-
trifft unmittelbar den Unterricht, mittelbar aber auch die Lehrer*innenbildung. Im 
Folgenden versuchen wir aufzuzeigen, dass gerade von spezifischen Ungewisshei-
ten der Praxis abstrahierte wissenschaftliche Diskurse und Befunde wichtige Ori-
entierungen für das professionelle Handeln ermöglichen und daher mit Recht einen 
wesentlichen Schwerpunkt der universitären Lehre bilden: Sinnvolle und notwen-
dige Bezüge auf Praxis im Studium werden hierdurch nicht relativiert, sondern in 
einen reflexiv-forschenden Erfahrungsbezug gebracht, um ein fundiertes und be-
gründbares Handeln als Lehrende im Unterricht zu ermöglichen. Auf Basis dieser        
Prämissen werden Konsequenzen für die professionelle Entwicklung von (Sport-) 
Lehrkräften ausgelotet, hinsichtlich der je spezifischen Relevanz von Theorie und 
Praxis sowie Forschen und Lernen in einen gemeinsamen Rahmen gebracht und 
diskutiert. 
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1 Paradoxe Praxisrelevanz im Lehramtsstudium1 
Hinsichtlich der Vermittlung professionsspezifischer Wissensbestände zeigt sich über-
fachlich zunächst ein Zukunftsparadox, wenn gegenwärtige Lernsituationen inkongruent 
zu zukünftigen Lehrsituationen erscheinen. Ladenthin (2020, S. 26) bringt dies folgen-
dermaßen auf den Punkt: 
„Grundschullehrer beklagen oft, dass sie Kurse im Fach Mathematik belegen müssen, deren 
Inhalt sie nie unterrichten werden. Umgekehrt wären Studierende der Medizin sicher nicht 
so ganz begeistert, wenn man ihnen eine klausurbegleitete Vorlesung über Verfahren der 
Honorarordnung, Buchführung und Steuererklärung anbieten würde – obwohl sie genau da-
von später leben werden. Ein Zukunftsparadox, weil man die Zukunftsfähigkeit an Inhalten 
der Gegenwart bemessen möchte.“ 
Ein universitäres Studium muss somit – will es neben den Ansprüchen technokratischer 
Ausbildung auch seinen Bildungsanspruch geltend machen – die strukturellen Besonder-
heiten und spezifischen Anforderungen des schulischen Unterrichts thematisieren (vgl. 
Ladenthin, 2020, S. 26f.). Dabei kann es diesen jedoch nicht lediglich mit einer Vermitt-
lung von Kenntnissen über vermeintlich praktisch bewährte (also aus Vergangenheit und 
Gegenwart bezogene) Handlungsroutinen begegnen. Vielmehr wird ein Wissen benötigt, 
welches sich auch in zehn oder zwanzig Jahren (und somit auf die Zukunft bezogen) als 
nützlich erweist. Diese Notwendigkeit betrifft im hier skizzierten Kontext neben inhalt-
lich-theoretischem auch (forschungs-)methodisches Wissen, dessen zukünftiger Nutzen 
sich Studierenden erfahrungsgemäß oftmals nicht bedingungslos erschließt (s. Kap. 3). 
Gerade hier verortet Ladenthin die Relevanz der universitären Bildung, denn „Universi-
täten wurden einst notwendig, um methodisch gesichertes Wissen zu suchen, das man 
noch nicht in der Praxis vorfindet und erst demnächst in der Praxis helfen soll“ (Laden-
thin, 2020, S. 27). 
Dieses Paradox wird universitätsseitig dadurch bearbeitet, dass wissenschaftliche Be-
trachtungen von (hier pädagogischen) Praxen zukunftsorientiert geschehen und dabei 
a) stets auch deren eigener Analyse und letztlich ihrer Fortentwicklung dienen und 
b) sich niemals als abgeschlossen sehen. Dies gilt es nunmehr auch den Studierenden zu 
vermitteln, um sie dazu zu bringen, sich auf das (nur scheinbar unauflösbare) Zu-
kunftsparadox einzulassen. 
2 Spezifische Paradoxien im Lehramtsstudium des Fachs Sport 
Ein weiteres fachspezifisches Paradox betrifft angehende Sportlehrkräfte. Eigene Erfah-
rungen als Aktive in Freizeit- oder Leistungssportkontexten spielen eine bedeutende 
Rolle bei der Entscheidung für ihre Berufswahl, obwohl sich die Handlungsfelder des 
schulischen Sportunterrichts von denen des selbst betriebenen außerschulischen Sports 
in folgenden Dimensionen klar unterschieden (vgl. Gröben, 2013; Gröben & Ukley, 
2018): 
• Homogenität vs. Heterogenität: Während sich im außerschulischen Feld meist 
Gleichgesinnte in „ihrem Sport“ treffen, begegnen sich im schulischen Sportun-
terricht Lernende in der ganzen Bandbreite unterschiedlicher Interessen und Fä-
higkeiten. Die Freiwilligkeit des außerschulischen Sports führt mithin zu relativ 
homogenen Gruppen hinsichtlich des gemeinsamen Interesses, was sich – durch 
die Selektionsmechanismen des Sports – auch auf der Leistungsebene nieder-
                                                          
1 Der vorliegende Beitrag rezitiert weniger Forschungsergebnisse, sondern versucht im Anschluss an diese 
mögliche Implikationen für ein, auf vielfach paradoxe Schulpraxis vorbereitendes Lehramtsstudium aufzu-
zeigen. Er wählt dabei einen Weg, der abwechselnd allgemeine Diskussionen zu Kontingenzphänomenen 
aufgreift (Kap. 1 und 3) und fachspezifische Wege diskutiert, wie diesen zu begegnen ist (Kap. 2 und 4). 
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schlägt. Demgegenüber führt der verpflichtende Charakter des schulischen Sport-
unterrichts zu heterogenen Gruppen hinsichtlich möglicher Interessen wie auch 
des bewegungskulturellen Könnens. 
• Enger vs. weiter Kanon: Die (ideal-)typische Karriere im außerschulischen Sport 
basiert auf einem langfristigen und vertiefenden Engagement in einem oder weni-
gen Praxisfeldern. Typischerweise sehen sich die Akteure als z.B. Schwimmer*in, 
Fußballspieler*in oder Turner*in etc., was in ähnlicher Weise auch für weniger 
tradierte bzw. einschlägige bewegungskulturelle Aktivitäten wie z.B. das Skate-
boarden oder Slacklinen gilt. Demgegenüber ist Sportunterricht von einem sehr 
breiten inhaltlichen Kanon und dementsprechend häufigen thematischen Wech-
seln geprägt. 
• Selbstzweck vs. Zweckbezug: Bewegungskulturelles Handeln ist primär auf seinen 
Selbstzweck und Eigenwert orientiert. Ausnahmen sind der Gesundheitssport (in 
Prävention und Rehabilitation), der Berufssport und der Schulsport. So ist der 
Pflichtcharakter des Sportunterrichts durch Schulnoten abgesichert und erfährt 
hierdurch seinen Wert im Zweckbezug der schulischen Selektionsmechanismen, 
wodurch die (mögliche) unmittelbare Freude am Tun konterkariert wird. 
Dieses fachspezifische Paradox gilt es nun im Sportstudium dadurch aufzulösen, dass 
den Studierenden die differenten Anforderungen bisheriger Praxis im Sportsystem und 
zukünftiger Praxis im Schulsystem bewusst gemacht und von ihnen reflektiert werden. 
Dies ist unabdingbar, da sie als Sportlehrkräfte dafür verantwortlich sein werden, mit 
den aufgezeigten Paradoxien, die ja ihren Schüler*innen ebenfalls begegnen, umzugehen 
„und die erzieherische und/oder qualifikatorische Bedeutung des Unterrichtsgegenstands 
Sport nach pädagogischen Kriterien zu interpretieren und zu gewichten“ (Prohl, 2010, 
S. 101). 
Es muss somit in der Entwicklung zu Sportlehrkräften ein doppelter Rollenwechsel 
vollzogen werden: der vom Habitus Lernender zu dem Lehrender und jener vom Habitus 
Sport treibender zu dem Sport vermittelnder.2 Nur so können professionsbezogene Ent-
wicklungsverläufe initiiert werden, die sich vom jeweils erstgenannten Habitus dadurch 
abgrenzen, dass wissenschaftlich fundiertes und variantenreiches didaktisch-methodi-
sches Wissen erarbeitet wurde, dass Hilfen bieten kann für die Bearbeitung der „vielfäl-
tigen Herausforderungen des Schulsports in Bezug auf seine pädagogischen Ansprüche 
wie auch der komplexen Kontingenzprobleme schulischen Sportunterrichts“ (Fast, Grö-
ben, Kastrup, Kirchhoff, Ukley & Wegener, 2016, S. 223). 
3 Forschendes Lernen als Möglichkeit der  
Kontingenzbegegnung im Studium  
Weil die Handlungen von Lehrenden im Unterricht von Irritationen bzw. Krisen als 
„konstitutivem Strukturelement“ (Helsper, 2004, S. 49) geprägt und in ihren Wirkungen 
stets auch ungewiss sind, kann nach Paseka, Keller-Schneider und Combe (2018) keine 
pädagogische Praxis ohne Kontingenz und somit ohne die Erfahrung von Offenheit und 
Ungewissheit gedacht werden. Allerdings bedarf diese (relative) Ungewissheit der Er-
gänzung durch professionsspezifische Wissens- und Orientierungsbestände, um in kon-
kreten Entscheidungssituationen des Unterrichts auch verantwortbar agieren zu können:  
                                                          
2 Der doppelte Rollenwechsel als Bedingung professionellen Handeln von Sportlehrkräften ist ausführlich 
beschrieben bei Ukley, Fast, Bergmann, Faßbeck, Gröben, Kastrup & Wegener (2019), Ukley, Fast, Grö-
ben & Kastrup (2019) sowie Ukley, Faßbeck, Gröben & Kastrup (2019). Zum fachspezifischen Habitus 
und seiner Genese im Sportstudium siehe u.a. Klinge (2000, 2002) und aktuell Meister (2018). 
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„In dieser [...] professionellen Praxis müssen Lehrer*innen sowohl ihre Handlungen begrün-
den können, als auch erklären, was dort geschieht. […] Sie bedürfen daher neben dem Er-
fahrungswissen und Können der Lehrpraxis selbst eines wissenschaftlich-reflexiven Habi-
tus, den sie im Verlauf der Lehrerbildung erwerben müssen“ (Helsper, 2001, S. 11f.). 
Verweise auf rezeptologisches Wissen „gängiger Praxis“ greifen hierbei jedoch zu kurz, 
selbst wenn diese „Praxis“ fachdidaktisch begründet ist. Vielmehr ist – für die Bearbei-
tung beider bisher identifizierter Paradoxien – neben fachlich-didaktischer Expertise der 
Aufbau von Erfahrungen, Methoden und Techniken notwendig, die zu einer kritisch-
reflexiven Distanzierungsfähigkeit beitragen (vgl. Gröben & Ukley, 2018, S. 52). Diese 
Kompetenz ist jedoch voraussetzungsreich und ihr Erwerb bedarf geeigneter Konzepte. 
Als ein möglicher Ansatz sie im Studium anzubahnen zeigt sich in den letzten Jahren – 
auch im Kontext von Kontingenzphänomenen – das Forschende Lernen mit seinem Ziel 
einer forschenden Grundhaltung: 
„Eine erfolgversprechende Möglichkeit, reflexives Denken im Kontext der Lehrer*innen-
bildung zu fördern und das Berufsfeld in seiner Mehrperspektivität, Simultanität und Kom-
plexität [...] wahrzunehmen, ist das forschende Lernen“ (Rosenberger, 2018, S. 297). 
In diesem „wissenschaftsgeprägten Zugang zur pädagogischen Berufspraxis“ (Schneider 
& Wildt, 2004, S. 154) werden besonders in Praxisphasen des Studiums Lerngelegen-
heiten in Form von Forschungssituationen entlang der eigenen schulischen Lehrgelegen-
heiten initiiert. Der Lernprozess im Ansatz des Forschenden Lernens ist dabei stets in 
einen Forschungsprozess eingebettet. Dabei werden die Bezugssysteme des wissen-
schaftlichen Erkenntnisgewinns und des individuellen Lerngewinns verwoben, wobei 
der Schwerpunkt auf dem individuellen Lerngewinn liegt. Forschendes Lernen lässt sich 
somit mit Schneider & Wildt (2013, S. 55) „als didaktische Formatierung des Lernens 
durch Forschung“ beschreiben. 
In diesem Ansinnen sollen angehende Lehrkräfte also bereits in der Ausbildung dazu 
befähigt werden, die berufliche Praxis auf Grundlage eigener forschender Auseinander-
setzung durch „theoriegeleitete und selbstreflexive Auseinandersetzung“ (Universität 
Bielefeld, 2011, S. 8) zu hinterfragen und letztlich besser zu verstehen. Geschieht dies 
im Rahmen eigener Erfahrungen (etwa im Praxissemester), lassen sich aus der theore-
tisch fundierten Reflexion beobachteter und erlebter Widersprüche und Brüche in der 
pädagogischen Praxis Schlüsse für das eigene (zukünftige) Handeln im Kontext Schule 
ziehen. Damit sich der hierzu notwendige reflexive Habitus – und mit ihm die oben be-
schriebene Distanzierungsfähigkeit (als Zielperspektiven Forschenden Lernens) – für die 
spätere Berufsbiographie fruchtbar machen lassen können, müssen sie bereits in der Aus-
bildung angelegt werden (vgl. Horstkemper, 2003, S. 118). Das eingangs zitierte Zu-
kunftsparadox sollte sich so durch die expliziten Bezüge auf künftige berufliche Prob-
lemfelder und deren Analyse konstruktiv bearbeiten lassen. 
Für eine erfolgversprechende Veranlagung eines solchen reflexiven Habitus ist vor 
dem Hintergrund der Begegnung von Kontingenzphänomenen eine „doppelte Profes-
sionalisierung“ (Helsper, 2001, S. 7) erforderlich, die wissenschaftlich-reflexive und  
forschende Kompetenzen im Studium möglichst frühzeitig fördert, indem sie die theore-
tisch-begriffliche wie auch didaktische Durchdringung des fachlichen Bezugs mit for-
schungsmethodischen Inhalten liiert und so Kontinuität – verstanden als Planbarkeit pä-
dagogischer Prozesse – auf professionelle Weise kritisch zu hinterfragen ermöglicht. 
Die Ausbildung des hier beschriebenen, im wissenschaftlichen Denken verankerten 
reflexiven Habitus stellt jedoch spezifische Bedingungen an die universitäre Ausbildung: 
Zunächst muss der universitären Ausbildungsanteilen immanenten Theoriebildung und 
deren Gültigkeitsanspruch Raum gegeben werden. Um diese Bezüge nicht beliebig wer-
den zu lassen, müssen sie stets durch methodische Regelungen im Rahmen der wissen-
schaftlichen Forschung gesichert werden. Dementsprechend kommt der Vermittlung von 
Forschungsmethoden ebenfalls eine hohe Bedeutsamkeit zu. So sollen die Studierenden 
Ukley & Gröben 39 
PFLB (2020), 2 (3), 35–44 https://doi.org/10.4119/pflb-3316 
über Kenntnisse bezüglich erkenntnistheoretischer Grundlagen wissenschaftlicher For-
schung, forschungsmethodischer Grundlagen sowie Grundlagen der Planung und Durch-
führung empirischer Untersuchungen verfügen. Hierzu müssen sie in der Lage sein, wis-
senschaftliche Fragestellungen zu formulieren, deren praktische Relevanz für die eigene 
professionelle Zukunft einzuschätzen und mit adäquaten Forschungsansätzen und -me-
thoden zu bearbeiten. Bezogen auf die Professionalisierung künftiger Lehrkräfte er- 
möglichen solche forschungsmethodischen Kompetenzen eine kritische Teilhabe am 
wissenschaftlichen Diskurs und – bezogen auf das Handlungsfeld des Unterrichts – die 
Möglichkeit, Fragen nach der (Nicht-)Planbarkeit methodisch zu bearbeiten und den er-
kannten Problemen auf den Grund zu gehen (vgl. Gröben & Ukley, 2018, S. 52). 
Weiterhin bedarf es geeigneter Gelegenheiten, fachliches und fachdidaktischen Wis-
sen und Können aufzubauen, theoretisch zu reflektieren und – besonders in Praxisphasen 
– auch anzuwenden. Pädagogik, Bildungswissenschaft und Fachdidaktiken fällt hierbei 
die Aufgabe zu, angemessene Erwartungen an Lern- und Bildungsprozesse zu formulie-
ren sowie diese für unterrichtliche wie auch außerunterrichtliche Felder zu spezifizieren. 
Vorlesungen, Seminare und didaktische Übungen sollen Kompetenzen anbahnen, die 
Studierende dazu befähigen, ihr Handeln an allgemein- und fachdidaktischen Kenntnis-
sen zu orientieren, ihre Einstellungen zum Lehren und Lernen zu reflektieren und sich 
Elemente professioneller fachlicher Pragmatiken zu erschließen. In den schulischen Pra-
xisphasen des Studiums können diese Kenntnisse dann in eigenen Unterrichtsversuchen 
produktiv genutzt werden (vgl. Gröben & Ukley, 2018, S. 52). 
Um die Spannungslinien zwischen Theorie und Praxis, zwischen geplanten kontinu-
ierlichen und realen kontingenten Verläufen nun in einer professionalisierenden Weise 
reflektieren zu können, ist jedoch auch eine Entlastung von dem unmittelbaren Hand-
lungsdruck von Praxis notwendig, weshalb neben den Praxisphasen im Studium eben 
auch dem Rückbezug auf Theorieangebote im Rahmen der universitären Lehrer*innen-
bildung eine genuine und hohe Bedeutung zukommt. Erst in diesem Wechselspiel wird 
die Nicht-Abgeschlossenheit wissenschaftlichen Erkenntnisgewinns explizit. 
Für die Liierung beider Domänen stellt Forschendes Lernen (auch) vor der Kontin-
genz-Folie einen geeigneten Rahmen dar, denn: 
„Eigene praxisbezogene Forschungserfahrungen sind dabei am besten geeignet, die häufig 
zu beobachtende Theoriefeindlichkeit der Studierenden und ihre Abstinenz beim Erwerb 
forschungsmethodischer Kompetenzen zu überwinden.“ (Horstkemper, 2003, S. 118) 
Die hier aufgezeigten Voraussetzungen für einen produktiven Umgang mit Phänomenen 
schulischer Praxis lassen sich – bisher unter der Perspektive auf das Praxissemester – 
durch die vorliegenden Ergebnisse des Teilprojekts „Entwicklung eines reflexiv-for-
schenden Habitus im Format des Lehramtsstudiums des Fachs Sports“ im Bielefelder 
Verbundprojekts Biprofessional3 sowie des fachlichen Begleitforschungsprojekts ProFLiPS4 
herleiten. So liegen zu den Notwendigkeiten der hier aufgezeigten Kompetenzerwerbe 
mit dem Ziel einer doppelten Professionalisierung ebenso empirische Belege vor (u.a. 
Ukley & Bergmann, 2018; Ukley, Fast, Gröben & Kastrup, 2019; Wegener & Faßbeck, 
2018) wie für die Bewertung der daraus abgeleiteten Gelingensbedingungen Forschen-
den Lernens (u.a. Fast, 2018; Fast, Ukley, Kastrup & Gröben, 2018) und deren Professi-
onalisierungspotenzialen (u.a. Ukley & Bergmann, 2018, 2020a, 2020b). Eine Spezifi-
zierung vor dem hier angerissenen Hintergrund von Kontingenzphänomenen geschieht 
derzeit im Folgeprojekt in der zweiten Förderphase von Biprofessional. 
                                                          
3 Das Vorhaben Biprofessional wird im Rahmen der gemeinsamen Qualitätsoffensive Lehrerbildung von Bund 
und Ländern aus Mitteln des Bundesministeriums für Bildung und Forschung gefördert (Förderkennzei-
chen: 01JA1608 und 01JA1908). 
4 Professionalisierung durch Forschendes Lernen im Praxissemester Sport.  
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4 Spezifische Möglichkeiten der Reflexion von Kontingenz 
und Kontinuität im Sportstudium 
Vor dem Hintergrund der in Kapitel 2 beschriebenen fachspezifischen paradoxen Grund-
bedingungen von Sportunterricht, aber eben auch vom Sportstudium gilt es abschließend 
hierfür ebenso fachspezifische Möglichkeiten der Begegnung und Reflexion dieser Be-
dingungen herauszuarbeiten. 
Hierbei stellt zunächst die relativ große Distanz sportwissenschaftlicher Theoriebil-
dung (und die ihrer Mutterdisziplinen) zur bewegungskulturellen Praxis sowie zum ho-
hen Abstraktionsgrad empirischer Verfahren eine ganz pragmatische Hürde dar. Studie-
rende fühlen sich (auch aufgrund des beschriebenen unreflektierten Sportler*innen-
Habitus) von diesen Themenbereichen nicht angesprochen. Sie erkennen – dem Laden-
thinschen Zukunftsparadox entsprechend – in ihrer gegenwärtigen Situation den Nutzen 
für die spätere eigene pädagogische Praxis nicht. Ein möglicher Weg, diesem erschwer-
ten Zugang zu wichtigen Professionselementen zu begegnen, lässt sich in der Orientie-
rung der sportpädagogischen Bezüge an der Rekonstruktion individueller Erfahrungen 
im Rahmen der Bewegungskultur finden. Insbesondere Sportstudierende verfügen mit-
hin über solche Erfahrungen. Gerade im Hinblick auf die vielfältigen Theorie-Praxis-
Verknüpfungen in einem sportwissenschaftlichen Studium ergeben sich daraus gute An-
satzpunkte, von diesem eigenen Erleben ausgehend, Ziele und Vermittlungswege im 
Kontext von Sportunterricht zu reflektieren. Hierbei können 
„ästhetische Gehalte [...] erschlossen und mit Fragen nach den Zielen, Wegen und der Ver-
antwortbarkeit des schulischen Sportunterrichts verbunden werden. So könnte z.B. die In-
trospektion der individuellen Erlebnisse bei einem Sprung über den Langkasten dazu genutzt 
werden, einen intersubjektiven Vergleich über die mutmaßlich differenten Selbstbeobach-
tungen anzustrengen und im Hinblick auf unterrichtliche Optionen hin zu diskutieren“ (Grö-
ben & Ukley, 2018, S. 58). 
Der besondere fachliche Zugang liegt dabei auf der einen Seite in der Dimension der 
individuellen leiblichen Erfahrungen. Diese können in sportpraktischen Lehrveranstal-
tungen als Reflexions- und somit als Lernanlässe genutzt werden. Durch den inhärenten 
Selbstbezug ermöglichen diese Erfahrungen und die Fragen, die sich etwa aus dem o.g. 
Vergleich ergeben, individuelle Betroffenheit und bieten gleichzeitig ein hohes Potenzial 
für intersubjektive Abstraktionen. Schon hier – in relativ leistungshomogenen Gruppen 
– lassen sich Kontingenzerfahrungen machen und die Unwahrscheinlichkeit linear plan-
barer Unterrichtsverläufe erkennen und mit Rückbezug auf sportwissenschaftliche und 
vermittlungsdidaktische Theorien und Modelle deuten. Auf der anderen Seite werden 
solche Fachpraxiskurse dazu genutzt, erste eigene Lehrversuche zu unternehmen und 
diese anschließend zu reflektieren. Auch hier können eigene individuell gemachte (Kon-
tingenz-)Erfahrungen – wurden sie theoretisch begründet und mit adäquaten Mitteln 
(forschungs-)methodisch bearbeitet – aufgegriffen, professionell begründet und für das 
eigene Lehrer*innenhandeln produktiv gewendet werden. 
Damit lassen sich in diesem Lehrformat durch Forschendes Lernen die in Kapitel 2 
beschriebenen Paradoxien und der damit zusammenhängende Rollenwechsel relativie-
ren, wenn die konsequente und praktische Verbindung theoretisch-inhaltlicher und em-
pirischer Kompetenzen, also die Notwendigkeit einer doppelten Professionalisierung 
(zunehmend explizit) mitgedacht wird. So können und sollen, wie von Horstkemper 
(2003, S. 118) eingefordert, „eigene praxisbezogene Forschungserfahrungen“ genutzt 
werden. 
Dies kann etwa mittels allgemeiner Leitfragen geschehen und zunächst auf eigene 
leibliche Erfahrungen, in Erweiterung dann auch auf Vermittlungsprozesse bezogen wer-
den: 
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• Welche spezifischen und individuellen Erfahrungen werden in verschiedenen be-
wegungskulturellen Handlungsfeldern ermöglicht und gemacht? 
• Welche Bildungspotenziale sowie Erziehungs- und Lerneffekte dürfen erwartet 
werden? 
• Welche theoretischen Erkenntnisse und Forschungsergebnisse liegen dazu vor? 
• Welche empirischen Methoden ermöglichen einen Zugriff auf bewegungskultu-
relle Erfahrungen und wie können diese zielgerichtet eingesetzt werden? 
• Wie kann sportpädagogische Praxis untersucht werden, um zu subjektiv relevan-
ten Ergebnissen zu gelangen (vgl. Gröben & Ukley, 2018, S. 58)? 
Der hierdurch in der fachpraktischen Ausbildung ab dem ersten Semester angestoßene 
Professionalisierungsprozess erfährt im Studienverlauf sukzessive Ergänzung durch zu-
nehmend selbstständiger gemachte Lehrerfahrungen in schulpraktischen Phasen, welche 
eine Akzentverschiebung von der Lernenden- zur Lehrendenperspektive erforderlich 
machen. Insbesondere für die ersten Erfahrungen im zukünftigen Berufsfeld ist die Aus-
bildung der beschriebenen Fähigkeit zur kritisch-reflexiven Distanzierungsfähigkeit re-
levant. Sie kann im Rahmen Forschenden Lernens in den schulpraktischen Phasen durch 
eine theoriegeleitete und (selbst-)reflexiv-forschende Auseinandersetzung mit den Phä-
nomenen des Schulsports ausgebildet werden. Als Teil der Lehrkräfte-Profession ver-
standen, kann sie ein Gegengewicht zur blinden Übernahme (vermeintlich) feststehen-
den, normativen Lehr-Wissens (der Universität) sowie (scheinbar) erfolgversprechender 
fachpraktischer Rezepte (der Schulpraxis) für mutmaßlich kontinuierlich verlaufende 
Lern- und Bildungsprozesse im Sportunterricht darstellen. Gerade normative Setzungen, 
die sich aus unreflektierter Praxis generieren und sich in ihr verstetigen, benötigen ein 
empirisches Korrektiv, um ideologischen Verfestigungen entgegenzuwirken. Denn wer 
selbst untersucht hat, welche Rituale zum Stundeneinstieg am schnellsten für Ruhe sor-
gen, ist nicht darauf angewiesen, sein Handlungsrepertoire mit dem zu begründen, was 
schon immer funktioniert hat. Und wer die Erfahrung gemacht hat, wie (viel) Differen-
zierung in der schulischen Realität (30 Schüler*innen, eine Lehrkraft, ein Hallendrittel) 
möglich ist, ist bei der Unterrichtsplanung nicht ausschließlich auf die Rezeption beste-
hender (theoretischer) Modelle angewiesen. Fachspezifisch schützt die Fähigkeit zur kri-
tischen Distanznahme zudem vor dem Missverständnis, (Er-)Kenntnisse aus der eigenen 
Sportler*innen- und insbesondere aus der Trainer*innen-Biografie einfach in die Hand-
lungslogiken der Schulpraxis übertragen zu können, also dem Irrglauben, der dem sys-
tembedingten Paradox (s. Kap. 2) entspringt: Wer selbst gute*r Sportler*in war, ist per 
se auch eine gute Sportlehrkraft (vgl. Ukley & Bayer, 2018, S. 272f.). 
Im Rahmen Forschenden Lernens sollen so auf situierte Weise vermittelte forschungs-
methodische Kompetenzen – bezogen auf die Handlungsfelder Schule und Sportunterricht 
– dazu befähigen, die richtigen Fragen zu stellen, sie methodisch korrekt zu bearbeiten, 
Unterricht wissenschaftlich zu evaluieren und den so identifizierten Widersprüchlichkeiten 
und Problemen auf den Grund zu gehen, Krisen deuten und somit professionell handeln zu 
können. So können und sollen hieraus schließlich Schlüsse für die eigene pädagogische 
Praxis gezogen werden (vgl. Ukley, Faßbeck, Gröben & Kastrup, 2019). 
Wenn es nun gelingt, die Studierenden davon zu überzeugen, dass die zugegeben oft 
„trockene forschungsmethodische Kost“ sich durch „Forschung im eigenen Sinne“ (Grö-
ben & Ukley, 2018, S. 59) für die subjektiv relevante berufliche Zukunft nutzbar machen 
lässt, kann auch das eingangs zitierte Zukunftsparadox aufgelöst werden. 
Wie sich die „Sinnhaftigkeitslücke“ (Fichten, 2017, S. 37) auf fachlicher Ebene bes-ser 
schließen lässt, wurde in diesem Kapitel beleuchtet. Welche Bedingungen (auch überfach-
lich) neben der angeführten subjektiv empfundenen Relevanz des Reflexionsgegenstands 
erfüllt sein müssen, um auch zukünftig den Kontingenzphänomenen von Unterricht pro-
fessionell begegnen zu können, ist Gegenstand aktueller empirischer Forschungsarbeiten 
(u.a. Fast, 2018; Fast, Ukley, Kastrup & Gröben, 2018; Ukley & Bergmann, 2018, 2020a, 
2020b; Ukley, Fast, Gröben & Kastrup, 2019; Wegener & Faßbeck, 2018). 
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5 Fazit 
Im Hinblick auf die eingangs beschriebenen Paradoxien und Kontingenzphänomene des 
(Sport)-Unterrichts sollte den Studierenden im Laufe ihres Studiums deutlich werden, 
dass Prognosen und empirische Analysen der Wirkungen pädagogischen Handelns letzt-
lich stets lückenhaft bleiben müssen, da die konkrete unterrichtliche Handlungssituation 
von unzähligen Einflussgrößen bestimmt wird, stets Neben- und Wechselwirkungen    
zulässt und unter forciertem Handlungsdruck steht. Mithin ist das von Ladenthin be-
schriebene Zukunftsparadox also um eine Art Gewissheitsparadox des wissenschaftlich-
forschenden Bezugs zu ergänzen, da auch vom wissenschaftlichen Diskurs keine letzt-
gültigen Orientierungen zu erwarten sind. So bleiben immer Unzulänglichkeiten oder 
Begründungslücken zurück, weil der Verlauf jeden Unterrichts von Offenheit und Neu-
igkeiten mitgeprägt ist. In diesem Sinne erscheint es essenziell, die notwendigen Vorbe-
reitungen auf die eigenverantwortliche unterrichtliche Praxis nicht ausschließlich im 
Duktus vermeintlich bedrohlicher Kontingenzprobleme durchzuführen. Stattdessen soll-
ten verstärkt die produktiven Aspekte der Offenheit unterrichtlicher Prozesse themati-
siert werden, da der Unterricht sicherlich besser gelingt, wenn sich dies in dem frucht-
baren Bereich jenseits von „boredom and anxiety“ (Csikszentmihaly, 1975) vollzieht. 
Gerade in situ gemachte Realerfahrungen, z.B. im Praxissemester, bieten hier vielfältige 
Möglichkeiten der reflexiv-forschenden Selbsterprobung von hohem Potenzial für eine 
produktive Professionsentwicklung. 
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